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Einer der wichtigsten Faktoren, der für die Beurteilung von Mehrsprachigkeit 
herangezogen wird, ist die Annahme einer sprachlichen Norm. Eine solche Norm 
gilt nicht nur für bi-/multilinguale Sprecher*innen, sondern natürlich auch für 
monolinguale. Die Anwendung der sprachlichen Norm kommt im Hinblick auf die 
individuelle Mehrsprachigkeit sowie in Bildungskontexten stark zur Geltung. Die 
Norm als Konstrukt wird, bewusst oder unbewusst, absichtlich oder unabsicht
lich, stets angenommen. Eine kritische Reflexion dieser Norm/Normen bleibt in 
der Regel aus. Dies gilt ganz besonders in schulischen Kontexten, in denen die 
bestehenden Normen direkt an Schulleistungen, Bildungserfolg und somit an den 
individuellen Lebensweg geknüpft sind. In diesem Beitrag wird die Norm in den un
terschiedlichen sprachlichen Modalitäten (Sprechen, Hören, Lesen, Schreiben) im 
Detail untersucht und auf den Prüfstein gestellt. Dabei werden, unter Berücksichti
gung empirischer und experimenteller Daten aus der Linguistik/Psycholinguistik, 
die mit dem Thema der sprachlichen Norm verbundenen Konstrukte kritisiert. 
Im Anschluss wird eine neue Sicht vorgestellt und anhand des Basic Language 
Competence-Modells von Hulstijn (2015) untermauert. Das besagte Modell ist für 
unterschiedliche Sprecher*innengruppen empirisch belegt und legt Maßstäbe 
zugrunde, die nicht einem idealisierten Konstrukt der sprachlichen Norm folgen, 
sondern vielmehr die tatsächlichen Unterschiede zwischen Sprecher*innen und 
die damit verbundenen Bedürfnisse widerspiegeln. 

1. Einführung 

Wenn man über Mehrsprachigkeit in deutschsprachigen Kontexten nachdenkt, 
kommen wahrscheinlich zwei Aspekte zum Tragen: 1. Dass in deutschsprachigen 
Ländern Deutsch immer eine Amtssprache ist. 2. Dass Mehrsprachigkeit in der 
Schweiz auch in offiziellen und schulischen Kontexten gang und gäbe ist. Hierbei 
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werden Sprachen wie Italienisch, Französisch oder Schweizerdeutsch mitgedacht. 
Dabei sind Deutschland und Österreich ebenfalls Länder, in denen Mehrsprachig
keit seit Jahrzehnten existiert. Diese Mehrsprachigkeit schließt aber nicht nur die 
sogenannten ›Bildungssprachen‹ wie Englisch und Französisch mit ein, sondern 
umfasst die sogenannten ›Migrationssprachen‹ wie das Türkische, verschiedene Va
rietäten des Arabischen sowie das Russische. Im bildungspolitischen Kontext wird 
Mehrsprachigkeit nach wie vor als eine Art Ausnahmeerscheinung gehandhabt. 
Ein solcher Blick auf Mehrsprachigkeit erscheint aus globaler Perspektive nahezu 
absurd, da es weltweit signifikant mehr mehrsprachige als einsprachige Menschen 
gibt. In Ghana beispielsweise beträgt die Anzahl der dort gesprochenen indigenen 
Sprachen und Dialekte laut der Datenbank des Ethnologue 73, hinzu kommen 
weitere zehn nicht-indigene Sprachen (Eberhard et al.). Tracy und Gawlitzek-Mai
wald sprechen in diesem Zusammenhang von der sogenannten »monolingualen 
Fiktion« (500). Die Frage nach der Berechtigung des monolingualen Habitus (Gogolin) 
wird auch in anderen Forschungskontexten und -gebieten kritisch betrachtet. So 
plädiert Heinemann dafür, das, was in diesem Beitrag als lebendige Mehrsprachigkeit 
bezeichnet wird, in den gesellschaftlichen und vor allen Dingen schulischen Alltag 
zu integrieren. Auch Heinemann sieht das Beharren auf den monolingualen Habitus 
sehr kritisch und zeigt am Beispiel des Deutschen als Zweitsprache bzw. weitere 
Sprache, dass dieses Festhalten auch eine starke machtpolitische Komponente 
beinhaltet. In diesem Beitrag wird die der monolingualen Fiktion zugrundeliegen
de und stillschweigend angenommene sprachliche Norm kritisch reflektiert und 
verworfen. Stattdessen wird eine neue Sicht auf sprachliche Norm vorgestellt und 
anhand des Modells Basic Language Competence von Hulstijn (2015) untermauert. Der 
Beitrag ist wie folgt strukturiert: Im zweiten Kapitel wird das Thema eingeführt, die 
»monolinguale Fiktion« vorgestellt und mit empirischen Daten untermauert. Das 
dritte Kapitel ist dem Bereich der Artikulation gewidmet und setzt sich kritisch mit 
der Verknüpfung von ›perfekter‹ Sprachbeherrschung und ›akzentfreier‹ Ausspra
che auseinander. Kapitel vier fasst aktuelle Ergebnisse zum Thema Sprachwechsel 
(Code-Switching) und der Koaktivierung zusammen. Im fünften Kapitel wird die 
Rolle der individuellen Einstellungen und Glaubenssätze vorgestellt und kritisch 
diskutiert, woraufhin in Kapitel sechs schließlich neue Zugänge vorgestellt werden, 
wie sprachliche Normen und Mehrsprachigkeit anders gedacht werden können. 
Der Beitrag schließt mit einem Fazit in Kapitel sieben. 

2. »Monolinguale Fiktion« 

Einer der wichtigsten Faktoren, der bei der Beurteilung von Mehrsprachigkeit her
angezogen wird, ist die Annahme einer sprachlichen Norm. Eine solche Norm gilt 
nicht nur für bi-/multilinguale Sprecher*innen, sondern natürlich auch für mono
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linguale. Die Anwendung der sprachlichen Norm kommt im Hinblick auf die indi
viduelle Mehrsprachigkeit sowie in Bildungskontexten stark zur Geltung. Die Norm 
als Konstrukt wird – bewusst oder unbewusst, absichtlich oder unabsichtlich – stets 
angenommen. Eine kritische Reflexion dieser Norm bleibt in der Regel aus. Dies 
gilt ganz besonders in schulischen Kontexten, in denen die bestehenden Normen 
direkt an Schulleistungen, Bildungserfolg und somit an den individuellen Lebens
weg geknüpft sind. Die sprachliche Norm gilt natürlich für alle Sprecher*innen. Die 
›perfekte Beherrschung‹ einer Sprache und die ›perfekte Erfüllung‹ einer solchen 
Norm gehört somit zum Bildungsauftrag einer jeden Schule. Das Problem und zu
gleich die Herausforderung besteht dabei aber darin, diese selbst auferlegte Norm 
nicht nur im Prinzip ›perfekt‹ zu erfüllen, sondern die damit zusammenhängenden 
sprachlichen Kompetenzen tatsächlich zu beherrschen. 

Das Erste, was es dabei zu berücksichtigen gilt, ist, dass eine solche sprachliche 
Norm für alle Modalitäten der Sprache (Sprechen, Hören, Schreiben, Lesen) zu gel
ten hat. Dies gilt nicht nur für Schüler*innen, die eine vermeintliche Besonderheit 
(z.B. Mehrsprachigkeit oder mit Förderbedarf) aufweisen, sondern auch für mo
nolingual aufwachsende Schüler*innen ohne Förderbedarf sowie selbstverständlich 
auch für Lehrkräfte. 

In diesem Kontext muss angemerkt werden, dass der ›Besitz‹ einer Mutter
sprache nicht das Sonderrecht von Monolingualen ist. Auch Bi-/Multilinguale 
Sprecher*innen können durchaus mehrere Muttersprachen haben, müssen diese 
aber nicht notwendigerweise in allen Modalitäten auf dem sogenannten ›mut
tersprachlichen Niveau‹ beherrschen (Grosjean 1989, 1998, 2010, 2021; Tracy und 
Gawlitzek-Maiwald; Benmamoun et al.). In einer eigenen Untersuchung an der 
TU Dortmund habe ich 50 Lehramtsstudierende des Faches Deutsch befragt, wie 
sie die Begriffe muttersprachlich oder Muttersprachler*in definieren. Dabei gab es 
keine Restriktionen im Hinblick auf eine bestimmte Definitionsrichtung oder den 
Bezug zu relevanter Literatur. Es ging vordergründig um die eigene Auffassung 
dieser Begriffe. Alle Befragten sind in einem monolingualen deutschen Setting auf
gewachsen und haben die erste Fremdsprache Englisch in der Schule gelernt. Die 
Umfrage ergab, dass Muttersprachlichkeit mit folgenden fünf Aspekten einhergeht: 

a) ›perfekte‹ Beherrschung (Beschreibungen wie fließend, perfekt oder ohne Schwie
rigkeit) 

b) der ausgeprägte Fokus auf Aussprache und Sprachproduktion 
c) die Rolle des Alters (nur in der Kindheit erworbene Kompetenzen können als 

muttersprachlich eingestuft werden 

Der erste Punkt, die perfekte Beherrschung, ist aus der Sicht der Forschung sehr kniff
lig (Grosjean 1998; Tracy und Gawlitzek-Maiwald; De Houwer; Müller et al.; Hulstijn; 
vgl. auch Delucchi Danhier und Mertins). Wie operationalisiert man perfekte Beherr
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schung? Was heißt fließend? Überspitzt gefragt: Können Menschen, die stottern, in 
keiner Sprache muttersprachlich werden (Delucchi Danhier und Mertins)? Außerdem 
muss auch die Frage gestellt werden, in welchen sprachlichen Modalitäten ›perfek
te‹ Beherrschung vorliegt. Tatsächlich gibt es aus linguistischer Sicht vier Modali
täten: Sprechen, Hören, Lesen und Schreiben. Wie der oben formulierte Punkt b) 
zeigt, bezieht sich die allgemeine Meinung über Muttersprachlichkeit explizit auf 
das Sprechen. Die anderen drei Modalitäten sind aber ebenso relevant. Sprechen 
und Hören sind Fähigkeiten, die im Erstspracherwerb natürlich, ungesteuert und 
in gegenseitiger Abhängigkeit erworben werden (Klann-Delius; Szagun). Studien an 
erwachsenen Sprecher*innen zeigen auch beispielsweise, dass die Sprachwahrneh
mung in einer Muttersprache von unterschiedlichen Muttersprachler*innen anders 
ausgeprägt ist (Andringa et al.; Hulstijn und Andringa). Lesen und Schreiben sind 
sprachliche Kompetenzen, die grundsätzlich zeitversetzt und größtenteils gesteu
ert im schulischen Kontext erworben werden. Auch hier gibt es eindeutige Evidenz, 
dass Menschen in ihrer Muttersprache unterschiedlich gut ausgeprägte Lese- und 
Schreibfähigkeiten entwickeln. Dies zeigt sich nicht nur im Verlauf des Erwerbs, al
so bei Kindern und/oder Jugendlichen, sondern natürlich auch bei Erwachsenen in 
dem sogenannten ›Endzustand‹, in dem der allgemeine Spracherwerb in allen Mo
dalitäten als mehr oder weniger abgeschlossen gilt (Schoonen et al. 2003, 2011; van 
Gelderen et al. 2004, 2007). Ohne auf Studien Bezug zu nehmen, leuchtet ein, dass 
nicht jeder, der in einem deutschsprachigen Land geboren und aufgewachsen ist, so 
sprachgewandt wird, wie es Thomas Bernhard, Ingeborg Bachmann oder Thomas 
Mann sind. 

Es muss darüber hinaus angemerkt werden, dass es in Deutschland eine Viel
zahl an Dialekten gibt, die von einer Standardvarietät des Deutschen, unter ande
rem auch phonologisch, abweichen. Wenn man also von einer ›perfekten Beherr
schung‹ und einer ›akzentfreien‹ Aussprache ausgeht, welchen Status haben dann 
Dialektsprecher*innen? Hierzu ist aus der Soziolinguistik belegt, dass der Stand der 
Dialektsprecher*innen im deutschsprachigen Raum weit entfernt von einem idea
len ist. Unterschiedliche Dialekte, Soziolekte und Varietäten des Deutschen wer
den mit unterschiedlicher Wertschätzung wahrgenommen und auch im Bildungs
kontext sehr unterschiedlich angesehen und gefördert (Berthele 2019; Conrad et al.; 
Cuonz; de Cillia und Ransmayr). Auch hier ist also die oft stillschweigend angenom
mene Norm stark zu hinterfragen. 

Am auffälligsten ist aber die sprachliche Modalität Schreiben, vor allen Dingen im 
Hinblick auf die Rechtschreibung und die Einhaltung von grammatischen Regeln. 
Auch hierzu möchte ich die Daten aus einer eigenen, an der TU Dortmund durch
geführten Studie darlegen. Hier haben 134 Studierende teilgenommen, alle in der 
Lehramtsausbildung Deutsch, und, wie in der anderen Stichprobe, alle monolingual 
im deutschen Setting aufgewachsen. Sie sollten grammatische Fehler im Schriftli
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chen identifizieren und korrigieren. Hier werden Beispiele mit der Prozentzahl der 
falschen Antwort vorgestellt: 

1) *Das Einzigste, was ich mir wünsche, ist Ruhe. 

65 % der Befragten haben nicht erkannt, dass die Nominalisierung hier falsch ver
wendet ist, da das Lexem einzig/das Einzige nicht weiter gesteigert werden kann. 
Auch wenn die Verwendung *das Einzigste in der Varietät Dortmunder Pott im 
Mündlichen zulässig wäre, ist die Verwendung im schriftlichen Sprachregister 
nicht korrekt. 

Beim nächsten Beispiel geht es um eine eindeutige Verletzung der deutschen Gram
matik: 

2) *Seid dem Wintersemester habe ich keine Hausarbeit mehr eingereicht. 

Hier haben 67 % der Befragten nicht erkannt, dass es um eine temporale Präposition 
und nicht um eine verbale Form des Verbs sein geht. 

Satz (3) haben 89 % der Studierenden nicht als ungrammatisch erkannt: 

3) *Ich habe die Wäsche auf gehangen. 

Bei diesem Beispiel gibt es zwei Fehler: Die Verbform ist aufgehängt und diese wird 
mit dem Präfix auf zusammengeschrieben. Wie bereits bezüglich des ersten Bei
spiels könnte man hier argumentieren, dass Dortmunder Pott hier wirkt, da es in 
dieser Varietät möglich ist, eine solche verbale Form (aufgehangen statt aufgehängt) 
zu nutzen. Dennoch bleibt es dabei, dass die Form keine zielsprachliche Nutzung 
des Partizip II im schriftlichen Sprachregister darstellt. 

Ein ähnliches Muster ist am nachfolgenden Beispiel ersichtlich. Hier geht es um das 
Schreiben der Komposita, die im Deutschen stets zusammengeschrieben werden 
müssen. Bei dem Satz 

1) Meinem Onkel droht eine Hausdurchsuchung. 

haben 53 % der Befragten das Kompositum getrennt geschrieben: Haus Durchsu
chung. 

Das vorletzte Beispiel deutet auch auf einen gravierenden Mangel in der Beherr
schung der Grammatik bei den Studierenden: 
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2) *Sie war froh, das der Antrag noch gestellt werden konnte. 

Auch hier kennen 86 % der Studierenden den Unterschied zwischen einer Subjunk
tion, die einen Nebensatz einleitet und mit Doppel-»s« geschrieben wird und einem 
Relativpronomen, das unter Umständen einen Relativsatz einführt, nicht. 

Der letzte Beispielsatz betrifft die Kommasetzungsregeln im Deutschen. Auch hier 
zeigt die Kohorte tiefe Lücken und das Gegenteil von ›perfekter Beherrschung‹: 

3) Ich will gleich morgen die Gelegenheit nutzen, ein Klassenfoto zu machen. 

92 % setzen vor der Nominalphrase des Infinitivsatzes (ein Klassenfoto zu machen) kein 
Komma. 

Die Ergebnisse dieser Umfrage sind in doppelter Hinsicht aussagekräftig. Zum ei
nen zeigt sich eindeutig, dass deutsche Muttersprachler*innen im Bereich Recht
schreibung und Grammatik der Modalität Schreiben keine ›perfekte‹ Beherrschung 
aufweisen. Diese wird aber als Teil der vorherrschenden sprachlichen Norm grund
sätzlich vorausgesetzt und allen Menschen, die den Status eines*r Muttersprach
ler*in aufgrund ihrer Herkunft besitzen, automatisch zugesprochen. Zum anderen 
sind die Teilnehmer*innen dieser Studie ohne Ausnahme allesamt angehende Lehr
kräfte für das Fach Deutsch. Dies ist mehr als alarmierend, da Deutschlehrkräfte 
ihr Wissen vermitteln müssen. An dieser Stelle muss die Frage gestellt werden: Wie 
kann Vermittlung ohne Wissen erfolgen? 

Als Fazit soll im Hinblick auf die »monolinguale Fiktion« festgehalten werden, 
dass die geltende sprachliche Norm als ein Konstrukt zu sehen ist, das in bestimm
ten Bereichen, z.B. dem der Grammatik, sicherlich sinnvoll ist. Es muss aber genau 
betrachtet werden, ob herrschende und vorherrschende Normen und ihre Anwen
dung bzw. Durchsetzung von den jeweiligen Ausgangsgruppen – hier also von den 
Muttersprachler*innen – erfüllt werden können. Die empirische Datenlage zeigt 
eindeutig, dass dieses Konstrukt, ja gar diese unrealistische Idealvorstellung, im 
schulischen und außerschulischen Bereich nicht länger sinnvoll ist und somit auch 
nicht als eine Vergleichsbasis dienen kann, um beispielsweise bilinguale oder ander
weitige Sprecher*innengruppen an solchen Normen zu messen (vgl. Hulstijn 2015). 
Ein Lösungsvorschlag hierzu ist Hulstijns bereits oben erwähntes Modell von 2015. 
Dieses wird im weiteren Verlauf herangezogen und erklärt. 

https://doi.org/10.14361/9783839467350-159 https://www.inlibra.com/de/page/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839467350-159 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/


Barbara Mertins: »Monolinguale Fiktion« 165 

3. Aussprache 

Wie oben bereits geschildert (Kapitel zwei), war in der Umfrage der Status mutter
sprachlich sein bei den meisten Befragten mit ›akzentfreier‹ Aussprache gleichzu
setzen. Losgelöst davon, dass sich hier erneut der Fokus auf die Modalität Sprechen 
widerspiegelt, kommen noch andere relevante Aspekte zum Tragen. Wie bereits 
an anderer Stelle ausgearbeitet, ist die sogenannte ›akzentfreie Aussprache‹ ein 
essenzieller Teil der »monolingualen Fiktion« und scheitert sowohl an dem Kon
strukt akzentfrei als auch an der wieder stillschweigend angenommenen Norm 
(vgl. Mertins 172). Die Aussprache als solche geht einher mit Kompetenzen im 
phonetischen, phonologischen sowie prosodischen Bereich. Gleichzeitig ist Arti
kulation auch eine ausgeprägt physiologisch bedingte Tätigkeit, die u.a. von der 
Bewegung/Anspannung der Stimmlippen, der Zufuhr von Luft, der Position der 
Zunge im Hinblick auf Gaumen Lippen und Zähne oder der Muskelbewegungen 
im Mundbereich abhängig ist. Mit anderen Worten: Aussprache an sich ist keine 
kernlinguistische Kompetenz, auch wenn natürlich die Unterscheidung der einzel
nen Phoneme grundlegend für die Artikulation und auch für die Bedeutung sowohl 
auf der Ebene des Wortes sowie des Satzes/Textes relevant ist. Dennoch muss 
festgehalten werden, dass ›akzentbehaftete‹ Aussprache (ob Fremdsprachenakzent 
oder dialektaler Akzent) keineswegs Aufschluss darüber gibt, wie die Kompetenzen 
in kernlinguistischen Bereichen, wie der der Grammatik, Syntax oder Pragmatik 
sind. Es ist demnach ein Fehlschluss, von der Performanz (hier Aussprache) auf lin
guistische Kompetenz zu schließen (Chomsky; Widdowson; Bachman; McNamara). 
Die Forschungslage ist zu diesem Thema auch relativ eindeutig: Kinder lernen zwi
schen dem sechsten und neunten Lebensmonat die phonematischen Unterschiede 
ihrer Muttersprache(n) (Kuhl et al. 1992, 2003, 2006). Diese sensitive Periode für 
die Aussprache gilt in der Forschung als Konsens, allerdings bedeutet sie nicht, 
dass nach dieser sehr frühen Erwerbsphase der Erwerb einer muttersprachlichen 
Kompetenz in diesem Bereich ausgeschlossen wäre. Die Forschung von Bongaerts 
et al. (1995, 1997, 2000) belegt eindeutig, dass auch im späteren Alter eine – wenn 
man so will – ›akzentfreie‹ Aussprache in einer zweiten Sprache durchaus möglich 
ist und nachhaltig eingeübt werden kann. Dies ist unter anderem ein weiterer Beleg 
dafür, dass die Kritische Altershypothese (Lenneberg), die besagt, dass das sogenannte 
›muttersprachliche‹ Niveau in einer weiteren Sprache, die keine Erstsprache ist, nur 
vor der Pubertät erreicht werden kann, nicht haltbar ist (Birdsong 1999, 2014; Grot
jahn und Schlak; Vanhove; Perani et al.; Consonni et al.; vgl. auch Delucchi Danhier 
und Mertins). Abgesehen davon muss im Kontext der akzentfreien Aussprache die 
Frage gestellt werden, an welcher Norm die Sprecher*innen hier gemessen werden. 
Obwohl eine solche Norm in Deutschland tatsächlich existiert, ist sie kein Standard, 
an dem realistisch alle Sprecher*innen des Deutschen gemessen werden können. 
Diese ›Bühnenaussprache‹ ist eine Art der Aussprache, die nur in bestimmten Kon
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texten ihre Gültigkeit hat und abverlangt werden darf. Auch Schauspieler*innen 
lernen die Bühnenaussprache, allerdings muss diese gerade in diesem Kontext 
wandelbar sein. Dies betrifft beispielsweise die unterschiedlichen Allophone des 
Phonems/r/oder die Aussprache der Graphemgruppe <sch> oder <st>. Das heißt, 
auch die Bühnenaussprache erlaubt Variation! 

Zusammenfassend gilt für das ›akzentfreie‹ Sprechen, dass unklar ist, welche 
Norm hier herangezogen werden kann und dass es ganz offensichtlich, je nach 
Region, auch unterschiedliche Normen geben darf, die sogar koexistieren können 
(z.B. das Bairische und das Standarddeutsche in Bayern). Gleichzeitig gilt, dass eine 
›gefärbte‹ Aussprache als Grundlage für die Beurteilung der sprachlichen Kompe
tenzen herangezogen werden darf. Dies zeigt beispielsweise die soziolinguistische 
Forschung, in der Sprecher*innen Dialektsprecher*innen ganz unterschiedlich im 
Hinblick auf ihre linguistischen Kompetenzen beurteilen und ihre Beurteilung mit 
der sehr subjektiven Bewertung eines vermeintlichen ›Prestiges‹ des jeweiligen Dia
lekts zusammenhängt (z.B. das Bairische wird hoch angesehen, die ostdeutschen 
Dialekte sind weniger angesehen) (Mihm; Hundt; Plewnia und Rothe; Gärtig et al.; 
Berthele 2019; Hundt et al.; Conrad et al.; vgl. auch den Überblick in Eichinger et al.). 
Dies ist z.B. auch für Fremdsprachenakzente belegt: Französisch oder Italienisch 
klingen, einfach formuliert, ›schön‹, arabische oder ostslawische Akzente hingegen 
›nicht so schön‹ (Berthele 2012; vgl. die Beiträge in Gärtig et al.; und Eichinger et 
al.). Von dieser extrem subjektiven Wertung ist man dann schnell bei einer falschen 
Beurteilung der linguistischen Kernkompetenzen gelandet. 

Eine letzte Anmerkung hier: Der Zusammenhang zwischen der Annahme der 
Muttersprachlichkeit und einer oft sehr subjektiv geprägten Vorstellung der zu
grundeliegenden Norm kann vor allem im schulischen Kontext zu fatalen Folgen 
führen, die mit Schubladendenken, Entmutigung der Schüler*innen, ja sogar mit 
Diskriminierung und Rassismus einhergehen können (Berthele 2006, 2008, 2010, 
2016, 2019; Brizić 2007, 2022; de Cillia und Ransmayr). Schlussendlich muss im Kon
text der Aussprache auch das große Thema der Identität und der Identitätsfindung 
thematisiert werden (Mertins; Brizić 2007, 2022; Anstatt; Olfert). Gerade durch 
intendierte Aussprache wird sehr oft auch die Zugehörigkeit zu einer Sprecher*in
nengemeinschaft zum Ausdruck gebracht und ist daher extrem wichtig. Dennoch 
gilt es, diesen Mechanismus, vor allem, wenn es auch um Ausschluss aus einer Ge
meinschaft geht, kritisch zu hinterfragen und zu reflektieren. Außerdem drücken 
sich oft hinter der sogenannten ›akzentfreien‹ Aussprache auch unterschiedliche 
Machtverhältnisse aus, in denen eine Gruppe zu bestimmen weiß, welche Norm 
gilt, und diese der anderen Gruppe aufzwingt. Auch hier treten nichtlinguistische 
Faktoren deutlich hervor, die wieder zu Rassismus und Diskriminierung beitragen. 
Schlussendlich schreibt sich im Jahr 2024 fast jede Schule in NRW auf die Fahne, 
dass Vielfalt, Demokratie und das harmonische Miteinander zu den wichtigsten 
Werten des schulischen Miteinanders in der Schule zählen. Demnach sollte die 

https://doi.org/10.14361/9783839467350-159 https://www.inlibra.com/de/page/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839467350-159 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/


Barbara Mertins: »Monolinguale Fiktion« 167 

Vielfalt von verschiedenen Aussprachen keine Hürde oder ein Problem darstellen, 
sondern als ein wahrer Ausdruck der Diversität wahrgenommen und vor allem von 
den Lehrkräften beurteilt werden. Zentral dafür wäre der Transfer der Erkenntnis, 
dass die artikulatorische Performanz nicht als stellvertretend für die Entwicklung 
der grammatischen oder syntaktischen Kompetenzen gesehen werden kann und 
dass das Sprechen an sich nur eine von vier sprachlichen Modalitäten darstellt. 

4. Code-Switching 

Code-Switching meint in der Linguistik den Vorgang des Sprachwechsels. Dieser 
Bereich ist hervorragend erforscht und die Forschung zeigt, dass Code-Switching 
nur dann in Anspruch genommen werden kann, wenn der Beherrschungsgrad der 
Sprachen, zwischen denen man wechseln möchte, sehr hoch ist. Dabei kann Code- 
Switching auch soziolinguistisch genutzt werden, um z.B. auch andere ein- und 
auszuschließen (Myers-Scotton; Muysken 2000; Gardner-Chloros). Darüber hinaus 
folgt Code-Switching bestimmten linguistischen Regeln, was beispielsweise dazu 
führt, dass äußerst selten innerhalb einer Phrase gewechselt werden kann (Muys
ken 2000), z.B. *The GRÜN dog. Auch syntaktisch werden beim Code-Switching kla
re Regeln befolgt. Hier wird beispielsweise immer eine Sprache als Matrixsprache 
genommen, bei der die grammatischen und morphosyntaktischen Eigenschaften/ 
Merkmale als eine Art Matrix zu verstehen sind. In diese Matrix wird dann die an
dere Sprache eingefügt (z.B. Muysken 1995; Myers-Scotton): 

(X) I must tell DEM PAPA. 

Der Wechsel kann also innerhalb einer Äußerung, aber auch natürlich zwischen 
zwei Äußerungen stattfinden. Außerdem können in bestimmten Kontexten und Si
tuationen sogenannte Interferenzen auftreten. Hier handelt es sich um kurzfristige, 
versprecherartige Koaktivierungsfehlleistungen, bei denen der nicht intendierte 
Eintrag von dem/der Sprecher*in geäußert wird. Ein Beispiel dafür sind hochfre
quente Funktionswörter wie die Konjunktion aber statt but im deutschen Satz, oder 
auch der ›Fehlgriff‹ bei der Auswahl von zwischensprachlichen Kognaten (z.B. blue 
statt blau) oder Homonymen (z.B. eagle statt Igel). Die zugrundeliegende psycholin
guistische Erklärung besteht darin, dass die Koaktivierung (Green 1998) so stark ist, 
dass der Hemmungsmechanismus kurzzeitig aussetzt. Dies kann unter anderem 
durch andere Faktoren wie Müdigkeit, Lärm oder Aufregung bedingt werden. 

Code-Switching ist also nicht, wie man vielleicht früher gedacht hat, auf Mangel 
zurückzuführen, sondern Zeichen einer hochgradig entwickelten Kompetenz (vgl. 
Myers-Scotton; Muysken 2000). Beim Code-Switching handelt es sich um ein na
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türliches, in der Regel komplett unbewusstes Verhalten, das der Mehrsprachigkeit 
immanent ist. 

Ein anderer Mechanismus, der mit Code-Switching einhergeht, ist die in der 
Psycholinguistik sehr gut belegte Koaktivierung. Die Koaktivierung bedeutet, dass 
im mentalen Lexikon einer mehrsprachigen Person alle aktiven Sprachen bei der 
Auswahl einer Sprache stets koaktiviert sind. Dies bedeutet, dass z.B. bei englisch- 
deutschen Bilingualen der Eintrag Mais beim Abruf des deutschen Lexems Mais(kol
ben) immer auch das englische Lexem mice mitaktiviert, da diese Einträge im menta
len Lexikon als Homophone in Konkurrenz zueinander stehen. Dies passiert immer 
auch dann, wenn der englische Kontext (situativ sowie sprachlich) vollständig unzu
treffend ist. Die Koaktivierung hat zur Folge, dass mehrsprachige Personen, egal in 
welcher Sprache sie sprechen/verstehen/lesen/schreiben, die beschriebene Konkur
renz durch den Aktivierungs-/Hemmungsmechanismus auflösen müssen (Green; 
Costa und Santesteban; Abutalebi und Green; Green und Abutalebi). Die Forschung 
von Ellen Bialystok (vgl. im Überblick Bialystok et al. 2012; Bialystok) zeigt, dass die 
permanente Nutzung dieses Mechanismus, der der Koaktivierung und dem Code- 
Switching zugrunde liegt, mehrsprachigen Menschen kognitive Vorteile einbringt. 
Diese zeigen sich darin, dass die Fähigkeit des Sprachwechsels auf andere, nicht
sprachliche Bereiche übertragen werden kann. Die Vorteile wurden bereits für Kin
der im Alter von drei Jahren belegt (z.B. Martin-Rhee und Bialystok) und halten sich 
ein Leben lang (z.B. Bialystok et al. 2008). Außerdem gibt es neueste Forschung da
zu, dass die ein Leben lang gelebte Mehrsprachigkeit sich zu einer kognitiven Re
serve ausbilden und somit als Schutz gegen Demenz genutzt werden kann (Craik et 
al.; Alladi et al.; Anderson et al.). 

Aus der obigen Darstellung lässt sich entnehmen, dass der Beherrschungsgrad 
der beteiligten Sprachen umso höher ist, je müheloser und unbewusster das Code- 
Switching erfolgt. Dies wiederum zeigt den Grad der Bi- oder Multilingualität. 

5. Einstellungen und Wertigkeit 

Wie bereits im vorigen Kapitel dargestellt, spielt im Bereich der sprachlichen Nor
men bzw. deren Anwendung, die wiederum mit der Beurteilung der Andersartigkeit 
einhergeht, die eigene Einstellung sowie die einer Sprache zugesprochene subjekti
ve Wertigkeit eine zentrale Rolle. Gerade Einstellungen, Glaubenssätze sowie auch 
Wertigkeit im Allgemeinen sind Bereiche, die aus empirischer Sicht schwer zugäng
lich sind. Der Grund dafür liegt darin, dass der Großteil der Forschung zu diesen 
Themen über die Methode des Fragebogens Daten erhebt. Die Schwierigkeit liegt 
jedoch darin, dass gerade diese Themen sehr stark der sozialen Erwünschtheit un
terliegen. Somit ist die Authentizität der erhobenen Daten infrage zu stellen. Wer 
mag schon offenlegen, dass er*sie bestimmte Sprachen bzw. Aussprachen aus rein 
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subjektiven Gründen ablehnt und deswegen Schüler*innen in der Schule, die diese 
Sprachen sprechen, nicht so gut benotet. Die Forschung (Berthele 2008, 2010; Bri
zić 2022) zeigt jedoch eindeutig, dass gerade solche Prozesse im schulischen Kontext 
deutschsprachiger Länder nachzuweisen sind. Die Überzeugungen der Lehrkräfte 
sind in diesem Kontext hochrelevant. Hier geht es um den »individuellen Richtig
keitsglauben« (Niggli et al. 142), welcher zu den sogenannten sich selbst erfüllenden 
Prophezeiungen führt. Diese wiederum, egal wie sehr sie konstruiert sind, haben 
eine reale Auswirkung auf das Verhalten der Lehrkräfte. So beispielsweise ist nach
gewiesen, dass auf der Basis eines niedrigen sozioökonomischen Status oder der 
Ethnizität von Schüler*innen von den Lehrer*innen geringere Leistungen erwartet 
werden: 

[Die Fähigkeiten von SuS mit Migrationshintergrund (MS)] werden im Vergleich 
zu denen der relativ privilegierten Schüler unterschätzt und ihnen werden nur re
lativ niedrige Lernzielniveaus zugemutet. (Jungbluth 121) 

Die Überzeugungen der Lehrkräfte spielen auch eine zentrale Rolle bei der Bewer
tung der Sprachkenntnisse von Schüler*innen (Gomolla und Radtke). Mehrsprachi
ge Schüler*innen mit Migrationshintergrund werden außerdem als Zusatzbelas
tung für die Lehrkräfte gesehen oder als diejenigen, die das Lernen der deutschen 
Kinder behindern (Marburger et al.). Die Autor*innen ziehen das Fazit, dass die 
Lehrkräfte aus ihrer Untersuchung kulturelle Heterogenität in ihrer Auffassung als 
Überforderung, Mehraufwand und Kräfteverschleiß darstellen. 

Im Kontext dieses Beitrags können diese Ergebnisse sicherlich auch so gedeutet 
werden, dass das deutsche Schulsystem an ihren eigenen sprachlichen Normen zu
grunde geht und erstickt. Zumal die selbsternannten Muttersprachler*innen diese 
selbst nicht in allen Modalitäten erfüllen können. Auch hier geht der Lösungsweg 
über das Wissen und Vermitteln von wissenschaftlichen Erkenntnissen und die kri
tische Reflexion der eigenen Haltung, Überzeugungen und Glaubenssätze. 

Mertins und Delucchi Danhier (2022) haben das Phänomen Code-Switching in 
einer umfangreichen Studie bezüglich der zugesprochenen Wertigkeit untersucht. 
Die Untersuchung mit einem Stichprobenumfang von 56 Proband*innen (31 Frau
en, Durchschnittsalter 27,4) bestand aus den offenen Antworten einer Umfrage, 
in der es vordergründig um Code-Switching ging. Für diese Stichprobe lässt sich 
sagen, dass die Einstellungen positiv waren und die Wertigkeit unterschiedlichen 
Sprachen gegenüber eher neutral ausfiel. Im Wesentlichen haben zwei Drittel der 
Befragten angegeben, dass sie selbst Code-Switching kennen und in Anspruch 
nehmen, die meisten Befragten standen dem Code-Switching positiv oder neutral 
gegenüber. Etwa 20 % der Befragten waren ambivalent und sahen neben Vorteilen 
auch Nachteile. Nur ein ganz kleiner Prozentsatz hatte eine negative Einstellung 
zum Code-Switching. Die meisten dieser Befragten haben selbst keinen Sprach
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wechsel vollzogen. Bei der Frage, ob sich die Haltung gegenüber Code-Switching 
ändert, je nachdem, ob der Wechsel zwischen einer ›Migrationssprache‹ oder einer 
›Bildungssprache‹ erfolgt, haben die Daten gezeigt, dass knapp 70 % der Befrag
ten ihre positive Einstellung nicht von einer möglichen Wertigkeit der beteiligten 
Sprachen abhängig gemacht haben. Etwa 20 % der Befragten fanden allerdings 
den Wechsel in eine ›Bildungssprache‹ (z.B. Französisch oder Englisch) besser als 
beispielsweise ins Türkische oder in eine Varietät des Arabischen. Etwa 10 % der 
Befragten bewerteten sogar den Wechsel in eine ›Bildungssprache‹ in der Öffent
lichkeit negativ, da sie das Code-Switching dann als eine Art Prahlen empfanden. 
Diese Studie zeigt, dass in bestimmten Bildungskontexten, die sonst oft in der 
Öffentlichkeit noch anzutreffenden Vorurteile gegenüber Code-Switching sowie 
bestimmten Sprachen gegenüber, nicht mehr existieren, und dass Menschen somit 
einen anderen, neutralen oder gar positiven Blick auf Mehrsprachigkeit haben. 
Dies ist eine wichtige Entwicklung, für die es wünschenswert wäre, wenn sie sich 
auch in schulischen sowie in bildungspolitischen Kontexten abzeichnen würde. 

6. Neue Zugänge und Möglichkeiten, Mehrsprachigkeit zu denken 

Nachdem im vorherigen Kapitel die Schwierigkeiten und Herausforderungen so
wie auch Annahmen, die mit der »monolingualen Fiktion« und somit mit dem Kon
strukt der sprachlichen Norm einhergehen, in den unterschiedlichsten Facetten be
schrieben und kritisch diskutiert wurden, werden im Folgenden Zugänge und Ideen 
vorgestellt, die die Themen der Norm im Hinblick auf Ein-, Zwei- oder Mehrspra
chigkeit in einem neuen Licht erscheinen lassen. Es ist hier zu betonen, dass die
se neuen Möglichkeiten natürlich nur dann zum Tragen kommen können, wenn 
sich bei Entscheidungsträger*innen, Lehrkräften, aber auch bei den Sprecher*in
nen selbst die innere Haltung und Überzeugung ändert. Nur dann kann es auch zu 
einer im Außen sichtbaren Änderung kommen. 

6.1 Das bilinguale Kontinuum 

Der erste Bereich betrifft die Begrifflichkeit. In Kapitel zwei und drei habe ich dar
gestellt, dass es innerhalb des Deutschen sehr viel Diversität und Variation gibt. 
Dies betrifft selbst die angenommenen Normen. Sehr ähnlich verhält es sich auch 
im Hinblick auf die Begriffe bilingual oder multilingual: Auch hier handelt es sich um 
keine statische bzw. heterogene Gruppe von Sprecher*innen, die alle gemeinsam zu 
jeder Zeit, in jeder Lebensphase dieselben linguistischen oder extralinguistischen 
Merkmale aufweisen werden. Ganz im Gegenteil: das bilinguale/multilinguale Pro
fil ist durch Dynamizität gekennzeichnet und stets in Veränderung, z.B. im Hin
blick auf die Sprachdominanz oder auf die sprachlichen Modalitäten. Außerdem ist 
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festzuhalten, dass in der Forschung kein Konsens darüber herrscht, welche Spre
cher*innen als bilingual oder multilingual zu bestimmen sind. Es ist aber z.B. si
cher, dass der Faktor Alter nicht ausschlaggebend ist für die Entwicklung von bilin
gualer/multilingualer Kompetenz (siehe Ausführungen oben). Mit anderen Worten: 
Von Geburt an bilingual/multilingual aufzuwachsen ist nicht zwingend notwendig, 
um später im Leben als bilingual/multilingual bezeichnet zu werden. Zunehmend 
zeigt die Datenlage, dass der erreichte Beherrschungsgrad in den beteiligten Spra
chen sowie der Faktor des Exposure der Sprache/Kultur gegenüber (also die Bereit
schaft und die Intensität, mit der einer Sprache/Kultur individuell begegnet wird) 
die entscheidendsten Faktoren für die Entwicklung von Bi-/Multilingualität darstel
len. Außerdem zeigen Studien (Lanza; Lanza und Svendsen; De Houwer und Naka
mura), dass das Kommunikationsverhalten des sozialen Umfelds eines Kindes sehr 
ausschlaggebend für dessen sprachliche Entwicklung ist. Dies bezieht sich vor al
len Dingen auf die Interaktionsmuster sowie die Inputqualität und -quantität. Im 
Übrigen betrifft dies den Spracherwerb aller Kinder, egal ob im monolingualen oder 
multilingualen Setting. 

Dennoch ist es wichtig, die unterschiedlichen Ausprägungen der sprachlichen 
Kompetenzen zu erfassen und zueinander in Beziehung zu setzen. Ich schlage vor, 
dass man sowohl bei der Forschungsdiskussion sowie bei der Erfassung von Mehr
sprachigkeit im schulischen Bereich ein Kontinuum verwendet, welches in Abb. 1 zu 
sichten ist. Auf diesem Kontinuum sind auf der horizontalen Achse die unterschied
lichen sprachlichen Ausprägungen graduell abgebildet. Gleichzeitig ist noch eine 
vertikale Achse zu sehen, auf der die Register, vom umgangssprachlichen bis zum 
formellen Modus, dargestellt sind. Im Raum zwischen diesen zwei Achsen lassen 
sich dann unterschiedliche sprachliche Kompetenzen eines*r Sprecher*in platzie
ren. So können sowohl Sprecher*innen, die Hochdeutsch und einen Soziolekt oder 
Dialekt sprechen als auch bilinguale/multilinguale Sprecher*innen dargestellt wer
den. Dabei ist wichtig, dass auch die Grade der Bilingualität in Erscheinung treten 
können. Man sieht in der Abbildung, dass in gewissen Kombinationen auch ein be
stimmter Modus zum Tragen kommt. So ist beispielsweise das Hocharabische an
ders als der Dialekt Alemannisch oder das Japanische. Der Hauptunterschied liegt 
darin, dass das Hocharabische in der Regel als eine gesteuerte Fremdsprache ge
lernt wird, während das Alemannische im Mündlichen und kaum im Schriftlichen 
existiert. Das Japanische dagegen ist eine Sprache, die in allen Modalitäten existiert 
und verwendet werden kann. Dennoch gehören alle drei Sprachen in den entspre
chenden Settings zur Bi-/Multilingualität. 

Aus linguistischer Sicht stellt die sogenannte Wertigkeit einer Sprache kein 
annehmbares Kriterium dar. Alle Sprachen sind gleichwertig in dem Sinne, dass 
sie über unterschiedliche grammatische, syntaktische und anderweitige lingu
istische Kategorien verfügen und zur menschlichen Kommunikation verwendet 
werden. Die oben besprochene Wertigkeit ist ein subjektives Konstrukt und fin
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det auf diesem Kontinuum keinen Platz. Nicht zuletzt ist das Kontinuum auch 
deswegen für die Diskussionen um Normen und Mehrsprachigkeit geeignet, da 
sie Schriftlichkeit, Mündlichkeit sowie alle Varietäten und Dialekte als Kategorien 
erfasst. 

Abbildung 1: Barbara Mertins: Das bilinguale/multilinguale Kontinuum (2024), eigene 
Darstellung, lizenzfrei. 

6.2 Das Basic-Language-Competence-Modell von Hulstijn (2015) 

Das empirisch gut belegte Basic-Language-Competence-Modell nach Hulstijn 
(2015) greift die sprachliche Norm auf und untersucht diese im Detail. Dabei wird 
unterschieden zwischen grundlegender Sprachkognition und höherer Sprach
kognition sowie den Kernbereichen und Peripherien einer Sprache (vgl. Abb. 2). 
Gleichzeitig ist das Modell in der zeitlichen Dimension verankert, in dem dabei 
die Entwicklung in einer Sprache berücksichtigt wird. Ganz zentral für dieses 
Modell ist, dass es für alle Sprecher*innen einer Sprache gültig ist. Das heißt, 
es umfasst sowohl Muttersprachler*innen (egal ob monolingual oder bilingual) 
sowie Zweit- und Fremdsprachlerner*innen. Die grundlegende Sprachkognition, 
die als Basis für alle Sprecher*innen gilt, umfasst hochautomatisierte Ausdrücke, 
frequente Lexeme und Strukturen und ist im Wesentlichen mündlich. In der hö
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heren Kognition sind dann komplexere Strukturen sowie seltene Strukturen und 
zusätzliches Vokabular zu finden. Dieser Bereich ist im Wesentlichen schriftlich. 
Darüber hinaus beinhaltet der Kernbereich des Modells pragmatische Kompe
tenzen und Sprachwissen. Die Peripherie schließt Kommunikationsstrategien 
sowie metalinguistisches Wissen ein. Wie man in Abb. 2 sieht, beinhaltet auch 
der Kern bestimmte Teile der höheren Sprachkognition. Die Peripherie schließt 
Kompetenzbereiche ein, die Gegenstand späterer Erwerbsphasen sind. Hulstijns 
Idee ist aus mindestens zwei Gründen attraktiv und passend: 1. Es spiegelt die 
unterschiedlichen Bedürfnisse der Sprecher*innen wider und gleichzeitig auch die 
empirische Realität der von Sprecher*innen erworbenen Kompetenzen (vgl. Kapi
tel 2 in diesem Beitrag). 2. Das Modell betrifft alle Sprecher*innen einer Sprache. 
Das heißt, es macht zum einen keine Vorannahmen über die erreichten Normen 
aufgrund eines bloßen »muttersprachlichen Status« (also z.B. geboren im Inland in 
einer deutschsprachigen Familie), und zum anderen können die angenommenen 
Bereiche bzw. Entwicklungsphasen von allen erreicht werden. 

Abbildung 2: Barbara Mertins: Das Modell Basic Language Competence 
(nach Hulstijn 2015) (2024), eigene Darstellung, lizenzfrei. 

Bezogen auf die Argumentation dieses Beitrags bedeutet die Anwendung dieses 
Modells natürlich nicht, dass Lehramtsstudierende des Faches Deutsch bzw. Lehr
kräfte des Faches Deutsch die deutsche Sprache, die deutsche Rechtschreibung und 
Grammatik nicht beherrschen sollten. Ganz im Gegenteil: Vielmehr soll das Modell 
von Hulstijn herangezogen werden, um z.B. zu identifizieren, welche Schulformen 

https://doi.org/10.14361/9783839467350-159 https://www.inlibra.com/de/page/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839467350-159 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/


174 Sprache, Norm und Variabilität 

welche Kompetenzen vermitteln und fördern sollten, da das unrealistische Ideal der 
vorherrschenden sprachlichen Norm je nach Lebensziel der Sprecher*innen zum 
einen nicht brauchbar ist und zum anderen nicht zu erfüllen ist. Eines steht fest: 
Die Bereiche, die in der schulischen Vermittlung im Fokus stehen sollten, sind die 
grundlegende Sprachkognition, mit Ausschnitten aus der für den Kernbereich re
levanten höheren Sprachkognition. Auch hier gilt, dass die ›perfekte‹ Beherrschung 
dieser Bereiche durch die Lehrkräfte die unabdingbare Voraussetzung für eine er
folgreiche Vermittlung an die Schüler*innen ist. Im Hinblick auf Mehrsprachigkeit 
gilt dieses Modell ohne Ausnahme auch und zeigt, dass in bestimmten Bereichen 
(vgl. Kapitel 4) der Peripherie sowie der höheren Kognition Multilinguale gegenüber 
den Monolingualen Vorteile aufweisen. 

7. Fazit 

In diesem Beitrag habe ich mich mit den bestehenden sprachlichen Normen 
auseinandergesetzt. Dabei hat sich gezeigt, dass diese Normen im Sinne der »mo
nolingualen Fiktion« interpretiert werden müssen. Dies bedeutet, dass sprachliche 
Normen zum einen selbst von Muttersprachler*innen nicht in allen Modalitäten 
erfüllt werden können, dass sie aber gleichzeitig als Maßstab für alle anderen 
Sprecher*innengruppen herangezogen werden. Außerdem konnte gezeigt werden, 
dass der Bereich der sprachlichen Normen direkt an andere Themen wie Diskrimi
nierung, Rassismus sowie Sprache und Macht angrenzen und sich zum Teil sogar 
bedingen. Mehrsprachigkeit versteht dieser Beitrag als eine natürliche Gegeben
heit. Der Begriff bilingual/multilingual ist dabei nicht in Abgrenzung zum Begriff 
monolingual zu sehen, sondern vielmehr als Teil eines Kontinuums. Dieses in die
sem Beitrag vorgestellte bilinguale Kontinuum bezieht sich auf alle Ausprägungen 
der sprachlichen Kompetenz und schließt auch unterschiedliche Varietäten, Dialek
te sowie sprachliche Register mit ein. Dieses Kontinuum stellt einen neuen Zugang, 
wie sprachliche Norm sowie Mehrsprachigkeit/Zweisprachigkeit/Einsprachigkeit 
in einem Zusammenhang gedacht werden können. 

Der Beitrag stellt außerdem eine Reihe von Daten und Untersuchungen vor, aus 
denen hervorgeht, dass der muttersprachliche Status keineswegs zu einer perfek
ten Beherrschung aller sprachlichen Modalitäten zwingend führen muss. Diese Er
kenntnis ist vor allem für den schulischen Bereich von großer Bedeutung. Um sich 
diesem besser nähern zu können, wird das Modell Basic Language Competence von 
Hulstijn (2015) herangezogen. Dieses empirisch belegte Modell bietet eine sehr ge
eignete Grundlage nicht nur dafür, um über die Schwierigkeiten des Konstrukts 
sprachliche Norm nachzudenken, sondern auch die sprachlichen Kompetenzen in 
der lebenslangen Entwicklung einer Sprache individuell zu erfassen. Darüber hin
aus wäre dieses Modell sehr geeignet, um tatsächlich Normen in den existieren
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den Lehrplänen an die realen Bedürfnisse und damit verbundenen sprachlichen An
sprüche der Schüler*innen anzupassen. Zum Schluss sollte nochmals betont wer
den, dass die bestehenden Normen und die damit verbundenen Vorurteile oder fal
schen Anforderungen an bilinguale/multilinguale Sprecher*innen nur dann geän
dert werden können, wenn sich die Haltung, Glaubenssätze sowie Überzeugungen 
der im schulischen Bereich tätigen Menschen ändern, da diesen Faktoren oft die 
zum Teil nicht reflektierten Wertigkeiten zugrunde liegen. 
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